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INTRODUCCIÓN
Continúo con el debate que ha suscitado F. An-
guita con su revelador artículo en “Enseñaza de las
Ciencias de la Tierra”, Volumen 9, Nº 3 (2001).
Creo que el fracaso de la reforma de las enseñanzas
medias que trajo la LOGSE, debe ser atribuido, al
menos en parte, a un soporte psicopedagógico equi-
vocado y no meramente a la resistencia de los pro-
fesores o a la insuficiente dotación de recursos eco-
nómicos. Que la normativa del Boletín Oficial del
Estado  (y de los boletines autonómicos) esté empa-
pada de “filosofía” y terminología constructivista,
representa un error, pues lo que debió ser una apor-
tación para orientar los diseños curriculares, se con-
vierte de manera acrítica en el eje vertebrador de to-
da la reforma de la enseñanza y aprendizaje. Y
como se pregunta Mario Bunge (1985) a la hora de
enjuiciar la Informática, en el caso de la Pedagogía
deberíamos también de cuestionarnos cómo se está
empleando: ¿es una ciencia, técnica o religión? 
¿LA CRÍTICA A LA REFORMA EDUCATIVA
ES NOSTALGIA DEL PASADO?
Muchos de los que llevamos ya muchos años
debatiendo y experimentando con innovaciones
educativas hemos pasado por las siguientes fases de
nuestra relación con la reforma educativa:
• Inicialmente un apoyo resuelto y decidido, con
iniciativas realmente interesantes
• A continuación, una vez oficializada la refor-
ma, una crítica a la forma de implantación y a la in-
suficiencia de asignación económica
• En la actualidad, después de contemplar los
estragos causados, estupor y enmienda a la totali-
dad.
Y es que entendemos que el defecto no es de
aplicación, sino de diseño original; no es un proble-
ma de incomprensión del profesorado llamado a
ejecutar la reforma, sino de disidencia. Cuando lo
que debió ser un conjunto de principios orientado-
res se transforma en principios fundamentales, a los
que continuadamente hay que expresar lealtad, la
cosa desbarra. ¿Las pruebas? No tenemos más que
evaluar los requerimientos que se exigen a la hora
de concursar a unas oposiciones de enseñanza o  las
exigencias para acceder a la condición de catedráti-
co de secundaria. Si previamente no se hace una de-
claración de fe en la terminología LOGSE (pues eso
es en definitiva lo que se reclama), la “condena”
(exclusión) está garantizada. No es justo bascular
todo el peso del fracaso en la desidia del profesora-
do. Como en todas las profesiones, hay una amplia
gama de niveles de responsabilidad; esquematizan-
do mucho, podríamos decir que una amplia mayoría
intenta hacer dignamente su trabajo (el que le de-
jan), una minoría son activistas entusiastas y otra
minoría escurre el bulto todo lo que pueden.
Por tanto, insistir en que los profesores “no se
han creído la reforma”, como si la alternativa edu-
cativa propuesta fuera un artículo de fe, significa no
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Se continúa  la polémica suscitada por el artículo de F. Anguita “Contra el Constructivismo”, aportando
elementos sociológicos y psicopedagógicos que evalúen las consecuencias que una asunción acrítica de
este modelo didáctico ha provocado en los enseñantes.
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OPINIÓN
atinar con las verdaderas causas de su fracaso y del
malestar docente. O situar de forma paternalista los
problemas de la reforma didáctica en que “estos
profesores no han comprendido de qué se les esta-
ba hablando” (Mercè Izquierdo en el último nº de
Enseñanza de las Ciencias de la Tierra). Otro ejem-
plo de imputación al profesorado: J. Nieda, en
“Alambique” de enero – marzo de 2001: “Puede
pensarse que los profesores corrientes no supieron
o no pudieron asimilar toda la información”. Es el
confesado desaliento (“desmotivación”) del 80% de
los profesores de enseñanza secundaria la clave de
muchas respuestas. Como dice F. Savater en “El
País” (2002):  “un modelo igualitarista en el que la
ignorancia es una sabiduría alternativa y la incom-
petencia es otra forma de saber”, es una equivoca-
ción, porque “el verdadero elitismo perverso es el
falso igualitarismo que hermana en una generosa
mediocridad la pereza de los niños”. Un sistema
educativo que homogeneiza al alumnado a la baja,
no es integrador, puesto que potencia su futuro fra-
caso profesional. 
La escuela actual es víctima de la acumulación
de información que proyectan las nuevas tecnologí-
as, no siempre acompañada de genuino conoci-
miento. Tampoco es capaz de resolver, aunque se lo
proponga, las desigualdades sociales. Es un mito el
carácter (poder) salvífico y redentor de la escuela a
la hora de compensar las diferencias sociales de los
escolares. La escuela debe compensar los déficits y
carencias de los alumnos de extracción social más
baja, llevando a cabo una acción educativa prefe-
rente, pero teniendo bien en cuenta las limitaciones
de los esfuerzos meramente educativos para superar
diferencias de origen social.
La percepción del desastre no es patrimonio
único de los que lo sufrimos, sino que se extiende a
pensadores y personas atentas al devenir de la ense-
ñanza:
La sociedad española no quiere no asomarse al
vértigo que este sistema escolar nuestro produ-
ce. Es demasiado amargo. Una perfecta desola-
ción se apodera hoy de aquel que enseña. O que
debiera enseñar, cuando ya ni eso es
posible.(Gabriel Albiac, El Mundo, 3-Oct-02).
Y es que, como nos indicaba un colega de la
AEPECT, Ferran Claudin1, hay ya mucha gente que
vive de la reforma y no meramente en ella. Hay una
conjunción de intereses en editoriales, orientadores
escolares, profesores de pedagogía, investigadores,
partidos políticos y sindicatos, para anatematizar
con la acusación de conservadurismo o academicis-
mo a todos los que no están de acuerdo con la situa-
ción de la educación en este país y en este tiempo.
Se pueden maquillar e interpretar sesgadamente las
estadísticas, pero los resultados de más de una déca-
da de reforma no pueden ser más insatisfactorios. El
editorial de “El País” (9-SEP-02) puede juzgar que:
Se han producido progresos y la situación no es
peor que la existente antes de la entrada en vi-
gor de la Logse. Por el contrario, el sistema
educativo está haciendo frente con dignidad a
problemas nuevos como la extensión de la ense-
ñanza obligatoria hasta los 16 años o la coexis-
tencia en las aulas de niños y jóvenes prove-
nientes de ambientes sociales, culturales y
lingüísticos muy distintos.
Cualquiera que conozca las aulas sabe que esto
no es cierto. El último informe de Eurostat, la Ofi-
cina Estadística de la Unión Europea, sitúan a Espa-
ña en segundo lugar comunitario con mayor fracaso
escolar; después de Portugal, España se coloca en
segunda posición en el cómputo global de fracaso
escolar, un 28,3% de jóvenes que abandonaron en
el año 2001 los estudios sin haber terminado con
éxito la enseñanza obligatoria.
INFORME EUROSTAT
Porcentaje de jóvenes que abandonan sus estu-
dios sin haber terminado con éxito la enseñanza
obligatoria:
(Datos del año 2001)
No sorprende pues, que definan  algunos a la es-
cuela como la organización institucional de la pér-
dida de tiempo y que muchas “áreas de conocimien-
to” se conviertan en la práctica en meros talleres
ocupacionales.  
La hibernación cuando no la eliminación de los
elementos más avanzados de la Logse (la atención a
la diversidad, la optatividad, la transversalidad, la
enseñanza en valores), unidas al clima de desmoti-
vación e indisciplina en las aulas, han generado en-
tre el profesorado un ambiente de frustración e im-
potencia muy preocupante.  Los déficits de
aprendizaje se prolongan en la Universidad: en el
primer curso de muchas licenciaturas, los profesores
se ven obligados a dedicar un mes o mes y medio a
“introducir” a sus alumnos en aquellos conocimien-
tos básicos de los que carecen. Tampoco los objeti-
vos más sociales de la reforma se están alcanzando,
bien al contrario, se está acentuando la dualidad en-
tre una enseñanza privada concertada financiada con
dinero público que de forma encubierta selecciona a
sus alumnos y una enseñanza pública receptora de
alumnos fracasados  o con problemas de aprendiza-
je, lo que la convierte, en la práctica, en subsidiaria
de la anterior.  La persistencia y gravedad de todos
estos problemas sin resolver está generando un ma-
lestar crónico y creciente en el profesorado, que
asiste inerme al desmantelamiento paulatino de un
sistema público de enseñanza de calidad.
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(1) Las opiniones de F. Claudin que cito corresponden a correspondencia electrónica.
Como reflejaba sombríamente Javier Marías:
El ejemplo más clamoroso y grave es el de los
docentes, sean escolares o universitarios, con
un efecto dominó añadido: la poca estima que
se les profesa, la escasa libertad que se les da,
la nula autoridad que se les confiere, los condu-
cen al aburrimiento, la calidad de su enseñanza
se resiente y sus alumnos (es decir, la ciudada-
nía en pleno) salen cada vez más ignorantes,
consentidos y embrutecidos.
(“El Semanal, 23-Sep-01)
Siguiendo con el análisis de los factores de so-
ciología educativa, un profesor almeriense, R. Ló-
pez-Gay, en el “Alambique” antes citado (En el
Marzo 01), ofrece un retrato-robot de los “nuevos”
alumnos:
Jóvenes que antes abandonaban el sistema a los
14 años o antes, presentan graves deficiencias
que los hace realmente diferentes: no aprecian
la funcionalidad de lo que pueden aprender, nu-
la motivación extrínseca, normas sociales muy
distintas de las habituales en un centro escolar,
ningún hábito de trabajo intelectual, dominio
del lenguaje oral y escrito muy por debajo del
resto de jóvenes, grandes dificultades para rea-
lizar razonamientos y operaciones sencillas,...
Lo que la reforma preveía que iba a ser un redu-
cido grupo de alumnos con “dificultades curricula-
res”, se convierte en realidad en el grueso de mu-
chos cursos de la E.S.O.
De forma paralela, la formación inicial y perma-
nente del profesorado ha sido inapropiada. Los li-
cenciados siguen saliendo de sus facultades con
precariedad pedagógica manifiesta y para los do-
centes en ejercicio, la formación está siendo un me-
ro folklore para conseguir créditos (a contabilizar
en los sexenios de formación del profesorado) don-
de, lejos de abordarse la diversidad, lo que predo-
mina es la uniformización, como desvela el profe-
sor Rafael Feito. Los CAP (Certificado de Aptitud
Pedagógica) significan una pérdida de tiempo que
en modo alguno capacitan para el desempeño sol-
vente de la actividad docente. En cuanto al otro “pi-
lar” de la formación continua del profesorado, los
Centros de Profesores (CEPs), sigue R. Feito
(2000) revelando:
Lejos de fomentar el trabajo autónomo de gru-
pos docentes, los CEPs –aunque, obviamente,
hay excepciones—han fomentado un cursillismo
vacuo con el que cumplimentar la asignación
de puntos para los sexenios. Además, han asu-
mido de un modo acrítico la labor de alfabeti-
zación en la reforma, lo que ha producido el
efecto perverso de predisponer en su contra
muchos docentes. 
Para hacer frente al problema se ha seguido la
táctica del “sálvese quien pueda”. Como reconoce
López-Gay (2001), se ha delegado en las decisiones
de las editoriales, la coordinación entre profesores
de distintas disciplinas y distintos ciclos ha sido mí-
nima y el debate sobre los contenidos ha sido la
preocupación central. Se ha ido despojando al pro-
fesorado de cualquier posibilidad de intervención y
mejora. La proclamada autonomía de los I.E.S. se
ha reducido al cumplimiento estricto de las órdenes,
normativas y reglamentos de las respectivas Conse-
jerías de Educación y Ciencia. 
DESNUDANDO AL EMPERADOR: CRITI-
CAR EL CONSTRUCTIVISMO NO ES AÑO-
RAR EL PASADO
Pero aparte de la cuestiones socioeducativas y
de organización escolar, vamos a entrar en las es-
trictamente pedagógicas o metodológicas. En el ca-
so de la enseñanza de las ciencias, que es el que nos
(pre)ocupa, todo el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje está fundamentado en el modelo constructivis-
ta. Los fundamentos no son solo psicológicos (con-
tar con lo que los estudiantes ya saben y las fases de
aprendizaje de Piaget), sino también epistemológi-
cos (aprender ciencia por programas de investiga-
ción), entendiendo al profesor como un mediador
en este proceso de aprendizaje. La secuencia sería
explorar las ideas de los alumnos, reestructurar los
conocimientos y aplicarlos a nuevos contextos,
aprendiendo por descubrimiento. No habría proble-
ma en seguir estas pautas, si este modelo de apren-
der a aprender fuera un modelo, no el modelo. 
Las cosas empiezan a dogmatizarse cuando es-
cuchamos a R. Driver (1988), cuando pontifica:
Lo único que se puede hacer es crear experien-
cias de aprendizaje para que los(-as) niños(-as)
construyan sus propios significados para la si-
tuación. (subrayado mío).
Otra vuelta de tuerca en esta limitación empo-
brecedora nos la da D. Hodson (Filosofía de la
Ciencia y Educación Científica, 1986), cuando ase-
vera (y se queda tan tranquilo):
En la enseñanza de la ciencia, el grado de sofis-
ticación teórica en cualquier etapa debería es-
tar determinado por la capacidad que tiene la
teoría para explicar los fenómenos que encon-
trarán los alumnos. No tiene que ir más allá.
(subrayado mío).
De esta forma, aprender ciencia se restringe a
aprender ciencia escolar, es decir, lo que C. G.
Hempel (1973) llama “ciencia familiar”, una expli-
cación para los fenómenos naturales que nos permi-
ta “estar como en casa”. ¿Qué pasa cuando las ob-
servaciones escolares contradicen la teoría?
¿También entonces debemos limitarnos al realismo
ingenuo y al instrumentalismo tan extendidos en
nuestros escolares?  El “aprendizaje por descubri-
miento” se convierte así en una banalidad, pues
rehuye lo que es consustancial a la ciencia, ”el es-
fuerzo más exitoso para comprender el mundo y
comprendernos a nosotros mismos” (M. Bunge, Te-
oría y Realidad, 1972). No es de extrañar por tanto
que este modelo esté provocando auténticos estra-
gos en las aulas de la enseñanza secundaria obliga-
toria y postobligatoria. La ciencia formula concep-
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tos y principios de un nuevo tipo que en un primer
momento pueden repugnar a nuestra intuición.
Hempel (Filosofía de la Ciencia Natural, 1973) se-
ñala los casos de “la teoría de la relatividad con sus
sobrecogedoras implicaciones concernientes a la re-
latividad de la longitud, de la masa, de la duración
temporal y de la simultaneidad; y de la mecánica
cuántica, con su principio de incertidumbre y su re-
nuncia a una concepción estrictamente causal de los
procesos en los que  intervienen partículas elemen-
tales aisladas”.
También Hempel (que tuvo la desgracia de mo-
rirse hace cinco años) critica vehementemente el re-
lativismo científico de los constructivistas más radi-
cales, que niegan la existencia de “entidades
teóricas” o consideran los supuestos teóricos relati-
vos a ellas como ficciones ingeniosamente trama-
das, como hacía J. I. Pozo cuando pontificaba que
“el conocimiento científico es una construcción” y
que las teorías no están consideradas como intentos
de describir el mundo real, sino como ficciones
convenientes. Para ellos, los enunciados teóricos
constituyen un aparato simbólico útil y eficaz para
inferir ciertos fenómenos empíricos a partir de
otros, pero no pueden aspirar a representar aspectos
del mundo físico. Como los constructivistas ni si-
quiera han dado el primer paso para resolver esta
crisis, tanto en la vertiente estrictamente científica
como en la didáctica, y es reconocer que esta crisis
existe, no sabemos si comparten todos ellos estas
apreciaciones.    
Otro de los errores conceptuales más estrepito-
sos del constructivismo es la aportación del conflic-
to cognitivo, como supuesta herramienta para supe-
rar los errores conceptuales (o en el lenguaje
políticamente correcto, las ideas alternativas de los
alumnos) y acceder al conocimiento científico. Esta
apreciación tiene más de ideología voluntarista que
rigor didáctico. En la experiencia contrastada, no es
cierto que :
Poner a los alumnos en situación de aplicar la
metodología científica (es decir, emitir hipóte-
sis, diseñar experimentos, realizarlos y analizar
con rigor sus resultados), se convierte en una
necesidad tanto  para la superación de los lla-
mados “errores conceptuales” como para en-
tender los resultados del trabajo científico” (L.
Sequeiros, 1990).
Esto no ocurre casi nunca, como evidenciamos
en nuestra práctica docente y como (a regañadien-
tes) empiezan a reconocer los constructivistas más
conspicuos. Veamos lo que dice J. I. Pozo (Alambi-
que, Enero 1996):
Las ideas de los alumnos están muy enraizadas
no solo en su mesocosmos (sic) sino también en
su cultura. Esta alternativa ha resultado dema-
siado ingenua y directa.
Pues bien, si el contraste de los preconceptos
con las ideas “verdaderas” no da resultados, ¿por
qué seguir insistiendo en el conflicto dialéctico que
no sirve para nada salvo para engordar publicacio-
nes? ¿Es que nadie tiene el valor de señalar al em-
perador desnudo? Es un ejemplo clarísimo de mete-
dura de pata, porque han intentado colar como
aportación científica lo que es vulgar ideología,
seudociencia. Me recuerda a la llegada por deslum-
bramiento de San Pablo, después de su caída del ca-
ballo. Es un caso parecido al psicoanálisis: no siem-
pre la comprobación de los “traumas” por parte del
paciente deriva en curación (leer las críticas feroces
que hace Bunge a esta corriente de pensamiento
mentalista y a otras seudociencias). El alumno per-
siste en sus propias explicaciones por mucho princi-
pio de autoridad y contrastación que se encuentre.
Si equivocado es este “camino de salvación” para
superar sus errores, las alternativas de Pozo (obra
citada, 1996) no pueden ser más inaceptables:
Sin abandonar necesariamente esas ideas con
las que llegan a la escuela, los alumnos tienen
que construir un conocimiento científico en el
que integrarlas , (de forma que) asimilen el co-
nocimiento intuitivo en el científico.
¡Viva el gazpacho y la mezcolanza ideológica-
científica! Un mínimo de sensatez nos obliga a de-
soir estas recomendaciones, hay que fustigar las
creencias irracionales y defender el rigor de la cien-
cia genuina. Al igual que la ciencia médica practica
una medicina basada en la evidencia, utilizando la
investigación científica y la experiencia clínica,
propongo una metodología similar para nuestro tra-
bajo docente:  emplear el acervo científico disponi-
ble, contrastándolo con nuestra experiencia en las
aulas. Sería algo así como la pedagogía basada en la
evidencia, sin pretensiones de adjudicar a la herra-
mienta pedagógica un carácter científico  que no
tiene.
La banalización del trabajo científico trae como
consecuencia la construcción en el aula de modelos
teóricos muy endebles, lo cual lleva a su vez al des-
prestigio de la teoría y al relativismo cultural. Este
es el tiro por la culata que un constructivismo dog-
mático como el que padecemos está causando en las
aulas. Como acertadamente reconoce el neurofisió-
logo Francisco Mora (“El Cultural, 10-Oct-02):
No hemos sabido aclarar y distinguir entre una
ciencia creadora de desconfianza y la ciencia
esclarecedora y proveedora de conocimientos.
También J. A. Marina diagnostica perfectamen-
te esta dualidad que genera la ciencia en los tiem-
pos presentes:
La ciencia provoca sentimientos contradicto-
rios. Para unos, continúa viva la gran esperanza
decimonónica e ilustrada: la ciencia resolverá
todos nuestros problemas. Para otros, la ciencia
es la gran amenaza, porque su racionalidad es
inhumana. Esta es la desesperanza posmoderna.
(“El Cultural”, 31-Oct-02)
Además, para rematar el desastre, no sé si de
forma deliberada o no (porque propangandistas de
la reforma ha habido muchos y de variopinta cali-
dad, como señalaba Ferran Claudin), se ha identifi-
cado el trabajo científico con el método científico y
con el inductivismo.
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En el primer caso, la reducción metodologista
considera que el único requisito para hacer ciencia
es adoptar el método científico. Como certeramen-
te critica M. Bunge (Seudociencia e Ideología,
1985):
Este criterio confunde condición necesaria
con condición suficiente. Se puede proceder
“científicamente” midiendo el volumen, el pe-
so y la temperatura de cada uno de los objetos
del hogar, o del laboratorio, sin por ello hacer
investigación científica, aun cuando se usen
instrumentos de alta precisión. El método no
basta: también importan el problema, los su-
puestos, las hipótesis explícitas y los fines.
En el segundo caso, se confía en que a partir
de la observación, recolección y clasificación se
inferirán hipótesis que al ser contrastadas erigirán
la supuesta teoría explicativa de la realidad. El
error es no comprender que las teorías son estruc-
turas complejas producidas por las actividades cre-
adoras de la mente humana y no  por una generali-
zación inductiva a partir de los datos observados.
Además, “las teorías pueden ser retenidas y elabo-
radas a pesar de observaciones aparentemente fal-
sas, necesitan tiempo para desarrollarse antes de
ser sometidas a una comprobación rigurosa. La in-
ducción es inadecuada como descripción del méto-
do científico y por eso los métodos de aprendizaje
por descubrimiento que emplean a menudo los
profesores de ciencias proyectan una imagen dis-
torsionada de la ciencia” (D. Hodson, 1986). Pero
si como afirmaba J. Piaget , “todo cuanto enseña-
mos al niño impedimos que lo invente”, no nos ex-
trañe que nuestros alumnos salgan (o permanez-
can) analfabetos científicos. ¿Se entiende por qué
alertaba de los estragos que esta ideología cons-
tructivista está causando? Identificar método cien-
tífico con hacer ciencia y con la metodología di-
dáctica de enseñar ciencia es un error conceptual
muy grave y muy extendido. Como alertaba R.
Arroyo (1983):
Cuando los medios se absolutizan se transfor-
man en fetiches didácticos y, de este modo, se
pasa de la palabra al verbalismo, de la acción
al activismo y de la experiencia al cientificis-
mo didáctico.
Cuando el constructivismo se convierte en
pensamiento único se esclerotiza y la escuela cam-
bia un dogmatismo por otro. No es de extrañar que
estén cobrando auge las corrientes desescolariza-
doras entre muchos padres (homeschooling), que
prefieren sustraer a sus vástagos de un espacio es-
colar que no garantiza instrucción ni socialización
enriquecedoras. 
La ciencia se hace en la mente, no en los labo-
ratorios. La pretensión de hacer ciencia en la es-
cuela es eso, una vana pretensión; el alumno tiene
que acercarse a la metodología científica; cuando
el profesor programa conscientemente  estrategias
de memoria, de solución de problemas, de elec-
ción y toma de decisiones, amplía la capacidad y
eficacia del aprendizaje. Cultivar la memoria,
afianzar hábitos de esfuerzo, valorar el trabajo
bien hecho, son objetivos mal vistos y que aspiran
a algo más que aprender por el descubrimiento.
Como aseguran M. Izquierdo, N. Sanmartí y P.
García (1999):
El reto actual de la clase de Ciencias no es
tanto transmitir información como enseñar a
utilizarla, a establecer relaciones entre infor-
maciones aparentemente dispares y, muy espe-
cialmente, enseñar a comunicar nuestras ideas
y a interpretar las expresadas por los demás.
(Cuadernos de Pedagogía, junio 1999).
El Comité McPherson de la Universidad de
Toronto señalaba como las tres funciones más im-
portantes del profesor universitario—y que se po-
drían generalizarse a cualquier nivel—, las si-
guientes:
1. capacidad en cuanto a facilitar una visión
general de una temática
2. contagiar a los alumnos su entusiasmo por la
materia tratada
3. mostrar a los alumnos el modo de abordar
un problema.
Si a ellas le añadimos el compromiso humano
para mejorar el mundo y la vida, estoy de acuerdo.
REIVINDICANDO EL PAPEL FORMATIVO
Y TRANSFORMADOR DE LA CIENCIA
La ciencia es el esfuerzo complejo y no siempre
exitoso para comprender el mundo y saber más de
nuestra relación con él y por eso es tan desalentador
el desprestigio creciente de las aportaciones y del
papel de la ciencia en el gran público (incluido el
escolar). Sigo citando a Bunge (1985): “El alcance
del conocimiento no es ilimitado: hay límites de lo
cognoscible. Si una sociedad perdiese todo interés
en la ciencia básica, no quedarían recursos humanos
ni materiales para llevarla adelante. La extinción
del interés por la investigación científica no es un
acontecimiento imposible. Dejémonos de pintar a la
ciencia como proveedora de riqueza, bienestar o po-
der: pintémosla en cambio como lo que es. A saber,
el esfuerzo más exitoso para comprender el mundo
y para comprendernos a nosotros mismos”. 
Me despido con una diatriba de F. Savater
(2002) contra el relativismo cultural:
¿Nos será indiferente que crean en los derechos
humanos o sólo en los derechos masculinos,
que veneren las monarquías feudales o los sis-
temas parlamentarios, que respeten por igual
las supersticiones y los criterios científicos? Vi-
vir en una sociedad igualitaria no quiere decir
precisamente vivir en una sociedad en que a to-
do el mundo le da todo igual. O elegimos y va-
loramos o cerramos las escuelas. (8 de marzo
de 2002)
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